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はじめに ――〈アクティブ・ラーニング〉への期待
と心配
　近年，〈アクティブ・ラーニング〉と称される特
定の教育方法・学習方法が流行している。もっとも，
新しい学習指導要領では，「主体的・対話的で，深
い学び」と言い換えられるようになったが，それで
も小中学校に限らず，幼稚園，高等学校，そして大
学の教育現場では，現在でも〈アクティブ・ラーニ
ング〉は，授業（保育）改革のスローガンとして口
にされることが多い。私自身は，大学教育に限って
言えば，こうした傾向は喜ぶべきことだと思ってい
る。〈アクティブ・ラーニング〉の流行をきっかけ
にして，大学教育の根源的な質の転換への第一歩と
なることを大いに期待しているからである。
　ところが，これまでの〈アクティブ・ラーニング〉
をめぐる研究や議論は，あまりにも視野が狭すぎる
と言わざるをえない。これまでの日本の，いや世界
の教育の歴史において「〈児童本位の学習〉〈自発学
習〉〈能動的学習〉〈主体的学習〉」などといった名
称のもとにおこなわれてきた実践が，どのような成
果をあげ，またどのような問題点を抱えていたのか，
ということを踏まえて考えようとする姿勢が全くと
言っていいほど見られないからである1）。何か新し
く事を進める場合，それに関連する歴史に立ち戻っ
て，これまでに明らかとなった成果や問題点を整理
し直すことから始めるのが，学問・研究上の基本で
はないだろうか。そうした作業を欠いたままでは，
〈アクティブ・ラーニング〉への取り組みが失敗に
終る可能性は非常に高いだろう。いや，それよりも，
その失敗とともに，〈学生が能動的に学習する〉と
いう理想までもが捨て去られてしまうことをとても
心配しているのだ。
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　そこで本論文では，〈アクティブ・ラーニング〉
と同様に，子ども本位の授業や学習を目指していた
〈大正新教育〉，敗戦後の〈問題解決学習〉の実践に
着目することによって，〈アクティブ・ラーニング〉の
克服すべき課題について具体的に明らかにしたい。
〈アクティブ・ラーニング〉の問題点
　最初から悲観的なことを書いてしまったが，それ
は〈私の憶測に過ぎない〉と思われた人もいること
だろう。しかし，それは，ただの杞憂ではないよう
である。たとえば，〈アクティブ・ラーニング〉研
究の第一人者の松下佳代は，その編著『ディープ・
アクティブ・ラーニング』という本のなかで，「〈ア
クティブ・ラーニング〉を導入しても未解決のまま
残っている問題」があるとして，以下の 3 つの問題
点をあげている。
　　「⑴　知識（内容）と活動の乖離
　　　⑵　能動的学習をめざす授業のもたらす受動性
　　　⑶　学習スタイルの多様性への対応」2）
　松下は，これら 3 つの問題点を並列させているが，
次のように〈問題の発生とその結果〉として見なし
た方が，問題点をより明確に捉えることができると
思われる。
　　 〈アクティブ・ラーニング〉の実践では，しば
しば「知識（内容）と活動の乖離」によって，
討論や発表などの活動が形式主義化してしま
う。その結果，当初の理想とは正反対の受動的
な学習を学生に強いてしまうことによって，〈ア
クティブ・ラーニング〉を嫌い，それ以外の学
習を求める学生が生じてしまう。
　つまり，何よりも解決すべき問題点は「知識と活
動の乖離」であって，残りの 2 点は，それが解決す
れば自ずと解決される，というわけである。そこで，
以下において〈アクティブ・ラーニング〉に「知識
と活動との乖離」という問題が生じる原因について
探っていくこととする。
〈アクティブ・ラーニング〉の代表的な実践例とその
認識論
　まず，〈アクティブ・ラーニング〉は，どのよう
にして「知識と活動の結合」を計ろうとしているの
か，ということについてみていこう。ここでは，〈ア
クティブ・ラーニング〉の代表的事例として，〈ピア・
インストラクション（Peer Instruction［学生同士に
よる教育］）〉3）をとり上げることにする。この指導法
は，他のプランに比べて，教育内容と方法とが具体
的に提示されていて，詳しい検討が可能だからであ
る。
　この教授法は，ハーバード大学の物理学者エリッ
ク・マズール（Eric Mazur）によって提唱されたも
のである。この教授法の根幹は，学生たちが「コン
セプテスト［概念の試験］」と呼ばれる〈科学上の
概念や法則が正しく認識されているかどうかを確か
める問題〉に対して，選択肢のなかから正答と思わ
れるものを予想した後，「ピア・ディスカッション」
と呼ばれる〈学生同士による討論〉をおこない，そ
の後，あらためて予想をとりなおし，正答を示して
（実験をおこなって）終る，という点にある。
　ここで注目してほしいことは，「コンセプテスト」
の問題数は，基本的に 1 問だけということである。
本来，「コンセプテスト」は，〈科学上の概念や法則
の認識がどの程度成立しているか〉を確
・
か
・
め
・
る
・
目的
で行われるものであって，このテストだけによって
概念や法則の成立を目指しているわけではないので
ある。そこで，テストの問題が 1 問だけであっても，
基本的には十分であると考えられているのである。
つまり，「コンセプテスト」の問題とは，「〈基礎的
なことが認識できていたら当然できていいはずの問
題〉＝〈応用問題〉」としてとらえるのが適切と言
える。
　ただし，その応用問題の正答率が悪ければ，基礎
的な認識が成立しているかどうか極めて疑わしい，
ということになる。そこで，「コンセプテスト」では，
誤答した者の誤った認識を修正するために，［討論］
→［予想変更］という過程を採り入れている。また，
正答率が最終的に悪ければ，全体的に概念や法則が
うまく身に付いていない証拠と見なされ，新たに別
の「コンセプテスト」の一連の過程をおこなうこと
によって，正しい認識の成立を目指すとされている。
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学習意欲を高める方法
　それなら，〈ピア・インストラクション〉では，
どのような方法によって科学的な認識の成立を目指
そうとしているのだろうか。それは，じつに単純明
快で，「コンセプテスト」実施前におこなわれる，〈学
生による予習〉と〈教員による簡潔な解説〉とによっ
てなされる，というのである。要するに，〈ピア・
インストラクション〉は，大きく分けて，
　　（1） 科学的な認識の基本的な成立を目的とした
〈学生の予習と教員の解説〉
　　（2） 〈問題→予想→討論→予想変更→実験〉と
いう認識の成立程度の確認と修正を目的と
した「コンセプテスト」
　という２つの段階から構成されていると言うこと
ができる。
　それにもかかわらず，〈ピア・インストラクション〉
というと，これまでは後半の「コンセプテスト」の
段階ばかりが注目を浴びる傾向にあった。しかし，
〈アクティブ・ラーニング〉本来の目的からすると，
〈どのようにして，能動的な科学上の概念や法則の
学習が実現されているのか〉という点にこそ注目す
べきではないだろうか。そこで，〈ピア・インスト
ラクション〉の 2 つの段階を同時にとり上げるので
なければ，正当な評価はできないと思うのだが，ど
うだろう。つまり，〈ピア・インストラクション〉
では，〈学生の予習と教員の解説〉の前半段階にお
いても，学生は能動的に「学び」ができているかど
うか，ということの検討を欠いてはならない，とい
うことである。
　それでは，実際のところどうなのだろうか。じつ
は，これも単純明快に答が出されている。マズール
は，次の様に予習のさせ方について記しているから
である。
「学生が実際にきちんとリーディング・アサイ
ンメント［指定された文献を予習してくるとい
う課題］をこなしていくよう，私は学生にいく
らかのインセンティブ［報奨］を与える」4） 
　つまり，マズールは，予習段階においては，〈内
発的な動機づけによる能動的な学習〉を必ずしも期
待していないのである。もちろん私は，「インセン
ティブ」を与えるなど，外発的な動機づけによって
学習意欲を高めようとすることを全否定するつもり
はない。しかし，日本の大学教員が，〈アクティブ・
ラーニング〉に関心を寄せるようになったのは，多
くの大学で〈外発的な動機づけによる学習意欲〉を
期待できない状況になったからである。つまり，多
くの大学教員が，何よりも知りたいこととは，〈内
発的な動機づけによる学習意欲〉を高める教育内容
と方法であって，けっして〈外発的な動機づけ〉に
関することではないのである。
敗戦後の〈問題解決学習〉
　しかし，これまで「コンセプテスト」ばかりが注
目を浴びた背景には，たとえ〈1 つの問題をめぐる
予想・討論・実験〉だけでも，それなりの内発的な
動機づけによる学習意欲を期待することができるか
ら，とも考えられる。そこで，次に，〈予想，実験，
討論，発表〉などといった様ざまな活動をとり入れ
さえすれば，はたして能動的な学習が可能となるか，
という点について検討してみよう。
　本来なら，一連の「コンセプテスト」の過程をと
り入れた授業に対する学生の評価を検討材料にすべ
きであるが，それを明らかにする資料を得ることが
できなかった。そこで，以下においては，敗戦後ま
もない日本の義務教育段階で，〈問題解決学習〉と
称して実践されていた授業を材料とした。
　〈アクティブ・ラーニング〉は，文字どおりとら
えると，教授法ではなく，学習法である。今回の新
しい『学習指導要領』に則すと「学び」法となる。
つまり，教えることよりも，学ぶ側の〈予想，実験，
討論，発表〉などといった活動を主にして，能動的
に知識を「学ぶ」ことができるようにしよう，とい
うのである。じつをいうと，〈問題解決学習〉は，
これと同様の特徴をもった学習法である。そして、さ
らに既に実践結果が出ていて，その理想どおりの結果
を得られたか否かの評価が明らかなのである。
　さて，敗戦後，〈問題解決学習〉を中心として新
しい教育を進めていくという方針は，早い段階で構
想されていた。たとえば，敗戦からわずか半年後の
1946 年 3 月に出された『米国教育使節団報告書』は，
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これまでの日本の教育の画一性を鋭く批判する一方
で，教師の自主性を重んじながら〈子どもの興味，
探究に重きを置いた教育〉を推進する必要があると
して，次のように提唱している。
　　 「良い課程は，単に知識のために知識を伝える
目的を以って工夫されるはずがない。それは先
ず，生徒の興味から出発して，生徒にその意味
がわかる内容によって，その興味を拡大充実す
るものでなければならない」5）
　　 「試験のためにただ事実的知識を暗記させるより
は，むしろ自由探究に重きを置くべきである」6）
　それから 1 年ほど経った，翌 1947 年 5 月には ,
最初の学習指導要領が発表されたのだが，たとえば
『学習指導要領〈理科編〉（試案）』では，以下のよ
うに，指導の始まりから終りまでを，4 つの大きな
段階に分けている。
　「（1） 導き［①研究心の導き，②学習内容の説明］
の段階
　　（2） 研究［③各個人又は班別の研究の指導］の
段階
　　（3）整理［④整理，⑤発表］の段階
　　（4）応用の段階」7）
　これらの段階のうち，（1）の「導きの段階」では，
特に内発的動機づけ，すなわち「学ぶ事がら自体に
必要を感じる」ことが重要だとして，次のように書
いている。
　　 「先生にほめられよう，点数をもらおう，入学
試験に出そうだというような必要感からでたも
のであってはならないのである。ところが，生
徒が自発的にやったものであるから，必要や興
味に基づいてやったと考えている向きが少なか
らずあるが，つめこみの学習に慣れてしまって
いる場合には，余程深く考えなおしてみなけれ
ば気がつかないことが多い」8）
　さらに，（2）の「研究の段階」については，4 つ
の段階の中で最も重要な部分であるとして，次のよ
うに書いている。
　　 「各個人，又は班別の研究を指導するもので，
単元の学習全体を通じての主要な部分である。
したがって，時間も最も多くかけなければなら
ない」9）
〈問題解決学習〉の実践結果
　それでは，こうした子ども主体の「研究」活動を
中心に置いた〈問題解決学習〉の実践は，その理想
どおり「子どもたちの興味を拡大・充実する」とい
う結果をもたらしたのかというと，残念ながらそう
ならなかった。明らかに失敗に終わったのである。
　新しい教育制度の実施から 2 年半ほどたった
1949 年 12 月に出版された『新教育と学力低下』9） （原
書房）のなかで，当時，東京家政大学学長だった心
理学者の青木誠四郎は，〈問題解決学習〉の実情を
以下のように生々しく指摘している。
　　 「新しい教育は，児童の自発活動というような
ことをいって，教えるべきことを教えないでは
ないか。今日の学校は，児童は教室でワイワイ
いって騒いでいるうちに時間が過ぎて，児童は
その間に何ものも得ないで，学校から帰って来
る。あれでは実力がつく筈がないという。ある
いはまた，今日の教科書を見ても，指導の実際
を見ても，何ら系統的な知識を指導していない。
郵便やごっこをやっていると思うと，八百屋
ごっこをやっている。その間に何らの系統的な
指導がない。あれでは学力がつく筈がないとい
う」10）
　　 「新しい学習指導の方法が徹底した考慮を欠き，
そのために，目標のない学習がなされている―
―これは学習と称すべきでないが――というこ
とが，まずあげられる。児童は話し合いをした
り，遊びの活動をしたり，調査をしたり，見学
をしたりするが，そこで，何を学ぶべきかを見
定めずに指導されていることが少なくない。そ
のようなところに学力の向上はない」11） 
　さらに，当時，文部事務官だった木
き
宮
みや
乾
けん
峰
ぽう
は，同
じ本の中で，〈形骸化したディスカッション〉の様
子について端的に示している。
　　 「中には，新教育とは，極端にいえば，机の位
置を変えてディスカッションをやることだと考
えて，何の用意もなく，子供の興味のおもむく
ままのディスカッションに
マ
は
マ
時間を過ごしてい
る学校もないとはいえない」12）
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　板倉聖宣によると，1947 年の学習指導要領は，「ま
にあわせ的に作られたもので，一応新しい教育のね
らいを打ちだしたとはいうものの，現場の教師に授
業の進め方を具体的に指導するようなものとはなり
えなかった」13）ということである。そこで，現場の
教師たちは，〈問題解決学習〉を具体的にどのよう
に進めたらよいのか十分に理解できないまま，実践
するよう求められていたのだった。
改訂版・学習指導要領に基づく実践結果
　その反省から，文部省は，最初の学習指導要領か
ら 5 年後の 1952 年 2 月に，改訂版の新しい『学習
指導要領』を発表した。これによって，最初の学習
指導要領と比べると，問題解決学習の具体化のため
の指針が数多く示されることとなった。たとえば『学
習指導要領〈理科編〉（試案）』では，「学習」に関
する 2 つの目標が次の様に提示された。
　　 「（1）こども自身が満足するように問題を解決
する。
　　 （2）問題解決の過程中で，こどもの現在および
将来に役だつ理解・能力・態度を養う。この間
に，新しいことを学んでいったり，新しい習慣
を身につけていったり，新しい感じ方・味わい
方を体得していったりして，環境に適応した生
活をしていく。／この二つの目標をもって指導
される活動が学習である」14）
　さらに，先の学習指導要領において示された「4
つの指導段階」に則した形で，詳しい「学習の段階」
を以下のように示した。
　「1． 〈学習すべき問題をはっきりとつかむ〉：「導
きの段階」
　　2． 〈問題を解決するために計画をたてる〉：「計
画の段階」
　　3． 〈計画に基づいて，研究や作業を続ける〉：「研
究の段階」
　　4. 〈研究や作業の結果をまとめる〉：「整理の段
階」
　　5． 〈まとめた結果を活用し応用してみる〉：「活
用の段階」15）
　このうち，第二段階の〈問題解決のための計画設
定〉のなかで，〈結果を予想する〉ことの意義につ
いて，特に次のように書かれている。
　　 「このような計画をたてるいとなみは，いま自
分が解決しようとしてたてた計画に従えば，ど
のような結果になるかを予想することによっ
て，興味深く，また解決に最もふさわしい計画
がきめられる。したがって，教師は，子供の計
画をたてる話合いを，いつもこの結果の見通し
をもとにして行われるように指導することが必
要である」16） 
　しかし，この改訂によっても，事態は変わらなかっ
た。最初の学習指導要領の場合と同様の結果が見ら
れたのだ。たとえば，学習指導要領の作成にも関わっ
た元文部事務官で，当時，横浜国立大学教授だった
永田義夫は，改訂の翌年に，理科の授業の実際につ
いて，次のように報告している。少し長くなるが，
とても貴重な証言と思われるので，引用しておくこ
とにする17）。
　　 「終戦後の現象として，〈理科と社会科の指導を
まったく行わない〉という学校が少なくないよ
うである。これらの教科のために配当された時
間を，算数・数学の計算練習とか，国語の書取
りとかにふり向けて，その場をすごす傾向があ
る。その理由は，これらの教科では何を指導す
べきかの内容があまりにも広範で，しかも漠然
としすぎているために，教師自身に手のつけよ
うがないというのが主なものであるらしい」
 　　 「いわゆる進歩的と自負する教師の中にも，無
意味な学習に終始する傾向がときに認められ
る。／その中でとくにいちじるしいと思われる
ことは，〈児童・生徒の必要や興味につながる
生活上の問題の解決〉ということを説なえなが
ら，無価値な学習あるいは理科の目標からいち
じるしく逸脱した学習を行わせる場合がしばし
ば見られることである。たとえば，〈音はどう
するとでるでしょう〉と称して，一時間中，い
ろいろな楽器や，器物を鳴らして，そのまま学
習が終わったと考えるようなことが多い」
　　 「現在の理科の学習時間の大部分を占めている
のは，児童・生徒の研究・発表と話合いである
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といえる。このような指導形態がとられること
は，もちろん排斥すべきではないであろうが，
問題はかんじんな調査・研究が，いつ，どこで
行われるかということである。もし，これが宿
題となって，家庭での学習にまかされるような
ことがあっては，理科教育のために悲しまなけ
ればならない」
　　 「もし，教師がこの重要な指導の段階［調査・
研究の段階］を避けて，すべてを家庭での学習
に持ちこませようとするならば，与えられた問
題に関連ある資料を，たんに教科書，あるいは
参考書の引写しによって，報告することになる
にちがいない。実際にも，まったく理解してい
ないであろうと思われる内容を，まったく朗読
調で発表している学習がどんなに多いことであ
ろうか」
　以上のように，まさに，松下が指摘した〈アクティ
ブ・ラーニング〉の問題点である「知識と活動の乖
離」が，敗戦後の〈問題解決学習〉においても実践
結果として現れたのだった。それなら，〈問題解決
学習〉，いや〈アクティブ・ラーニング〉も含めて，
「問題解決」「探究」「発見」的な特徴をもった教授・
学習法が，そのような問題に至る原因はどこにある
のだろうか。
　私の予想は，これらの学習法では，解決すべき問
題や課題を用意して，それに対して〈仮定（予想）・
討論・実験（検証）〉などの学習活動をとり入れれば，
能動的にかつ正しく科学上の概念や法則を学べるに
違いないと，安易に考えてしまったからではないか，
というものである。つまり，「〈概念や法則の認識は
どのようにして成立するのか〉という問題を安易に
とらえすぎているから」ということである。特に，
断片的な知識を教えるのではなく，科学上の概念や
法則のように，体系的な知識を教える場合に，そう
言えるのではないだろうか。
　
概念はどのようにして成立するのか
　そもそも，〈アクティブ・ラーニング〉をどう評
価するかに関わらず，教育学者をはじめとする教育
関係者の多くは，〈概念はどのようにして成立する
のか〉という最も基本的な問題について十分に理解
しているか怪しい，と思われる。たとえば，大人で
ある私たちは，ある動物を目にした時に〈それが犬
であるか犬でないか〉という区別を間違いなくでき
る。それなら，〈私たちは，どのようにして犬を見
分けられるようになった〉のだろうか。つまり，私
たちの〈犬の概念は，どのようにして作られたのか〉
というわけであるが，あらためてそのように問われ
ると，ほとんどの人が答えに詰まるのではないだろ
うか。
　いまから 100 年ほど前（1915 年）に『（分団式）
各科動的教育法』という本が出版された。著者は，
明石女子師範学校付属小学校の主事（今の校長）及
おい
川
かわ
平
へい
治
じ
（1875 ～ 1939）という人物である。じつを
いうと，この本のなかに，〈犬の概念の成立過程〉
についての話が出てくる。及川は，従来の認識論の
誤りを端的に指摘したうえで，〈どのようにして概
念が成立するか〉ということについて，次の様に書
いている。
　　 「概念は，数
あま
多
た
の事物の性質を分解して，異な
る点を捨て，一致せる点を総合する事に由
よ
って
作られるのではない。従来，概念の起源につい
て，斯
こ
ういう考えをもって居
お
った。例えば，犬
の概念は，〈自分の犬，隣家の犬，其
そ
の他の犬
について種々の性質に分解し（色，大きさ，形，
足の数，毛の質等），次に，不同の点（色，大
きさ，形，毛）を捨て，同一の点（四足あるこ
と，全身に毛のあること，馴
じゅん
養
よう
したること）を
残して，これを総合してつくられるもの〉と思
うて居
お
った。斯
こ
ういう考えは，概念の起源を誤っ
ているのではあるまいか。恐らくは，〈成人でも，
斯
かか
る仕方にて概念を形成するものは殆
ほとん
どない〉
と思う。／少しく事実を顧みよ。児童は，嘗
かつ
て
見聞した犬，又は自分で飼養した犬，兎
と
角
かく
，一
匹の犬より得たる意味を以て，概念をつくり始
めるのである。児童は，この犬の経験を基礎と
し，次に来るべき経験に対して，一定の期待を
以て特殊の行動を営むものである。児童は，其
そ
の後，犬其の他の獣
じゅう
類
るい
を見る毎に，〈予
よ
断
だん
の態度〉
をとる。猫，小犬，馬，大犬を経験する毎に，
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期待したる点及び行動の方式に合致せざるを知
り，止むを得ず，犬の意味から之を捨て去り，
同時に他の諸点を選び，重視するに至るのであ
る。一定の犬の意味を他の犬に応用した時に，
犬の意味は，益ます確定し精錬されるのである」18）
　つまり，〈犬の概念は，いくつかの事実を並立さ
せたうえで，それらの事実を比較することによって
認識される〉というわけではけっしてない。まずは，
ほんの少しの事実から，〈犬とはこういうものだろ
う〉という〈仮定〉を作る。その後，〈犬らしき動物〉
を目にするたびに，〈あれは犬だ〉とか，〈あれは犬
じゃない〉などと，自分が作った〈仮定〉を実験（検
証）することをくり返していく。その一連の過程で，
最初はあやしげだった犬の概念が，次第に〈正しい
概念〉となっていくのだ，というのである。
仮定・実験的認識論
　そのうえで，及川は，概念の成立過程を一般化し
て次のように書いている。
　　「この〈不
ふ
易
えき
［不変］の仮定及び実験の過程〉は，
結果によって，或
ある
いは承認せられ，或いは拒
きょ
斥
せき
せら
れて，概念は一体となり，次第に明晰になるのであ
る」19）
　つまり及川は，〈概念というものは，仮定と実験
をくり返す過程のなかで成立する〉というのだった。
こうした及川のとらえ方は，まったく一般的ではな
い。その当時も今も，「認識方法には，〈帰納的な推
理〉と〈演繹的な推理〉の２つがある」としたうえ
で，「帰納か演繹か」という議論になるのが普通だ
からである。しかし及川は，そうした二元論的なと
らえ方はしないで，〈帰納と演繹とを１つの思考過
程のなかに位置づけよう〉としたのだった。
　じつをいうと，この及川による概念の成立に関す
る指摘は，米国の哲学者であるジョン・デューイ
（John Dewey，1859~1952）の『思考と方法 How We 
Think』の文章20）をそのまま翻訳／採用したものだっ
た21）。それでは，及川は，デューイの認識論を模倣
したに過ぎなかったかというと，けっしてそうでは
ない。〈及川が，デューイの認識論に着目した目的
意識〉について書いた以下の文章を見れば，彼の模
倣がいかに創造的であったかがわかると思う。
「概念法則の起源発達を究め，其の機能を明ら
かにすれば，〈概念法則を必要とする動機の惹
じゃ
起
っき
法〉も自ら定まるのであるが，従来，此の種
の研究を忽
こっ
諸
しょ
［おろそか］に付した為に，今
猶
なお
，誤った考えをもって居るものが少なくない」22）　
　このように，及川の目的意識は，何よりも〈子ど
もたちが概念や法則を必要とする学習動機の起し
方〉を明らかにすることにあった。及川は，デュー
イの認識論にその活路を見出し，「〈仮定（予想）・
実験（実証）〉のサイクルが，概念の認識の成立条
件であるとともに，学習動機惹起の条件でもある」
と考えたのである。そこに，単なる欧米教育学の模
倣にとどまらない，彼の創造性を見てとることがで
きる，というわけである。
　
認識の成立条件
　以上のように，デューイ／及川によって提唱され
た〈仮定実験の繰り返し〉という認識論に基づいて
教材をつくろうとすると，必ず〈どのような問題を
どのような順番に並べたらよいか〉ということが問
題となる。なぜなら，その場合，1 つの問題ではな
くて，複数の問題に対して〈仮定・実験〉を繰り返
すことが必要とされるからである。さらに，複数の
問題を用意するといっても，〈同じような種類の問
題〉をいくら積み重ねても，認識はうまく成立しな
い。このことは，以下のように，「犬の概念の成立」
の話に例えて考えるとわかりやすいだろう。
　　 　〈たった 1 匹の犬〉を知っただけでは，犬の
概念は成立しない。しかし，そうかといって，〈た
くさんの大きさも色も同じような犬〉ばかりを
いくら見たとしても，やはり正しい犬の概念は
成立しない。〈一番分かりやすいことばかりを
教えれば，わかりづらいことまで自然とわかる〉
というわけではけっしてないからである。要す
るに，犬の概念は，〈体の大きい犬や小さい犬〉，
〈色の異なる犬〉，〈これも犬なのか！という犬〉，
さらに〈犬以外の動物〉など，種類の異なるも
のに対して〈仮定実験〉を繰り返すことによっ
て，はじめて成立するのである。
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　このことは，科学上の概念や法則を教える場合も
同じである。教えようとする概念や法則のなかで，
〈一番分かりやすい事例ばかりを教えれば，わかり
づらいことまで自然とわかる〉ということはない。
また，たとえわかりづらい内容であっても，〈同じ
種類の事例ばかり〉をたくさん教えたとしても，認
識できるのは，同じ種類のことと，せいぜいその周
辺に属することだけなのである。
　そこで，正しい認識が成立するためには，〈認識
の面ではできるだけ離れている異なる種類の問題〉
を，その〈難易〉の程度と順番とに注意しながら，
用意することが必要になってくる，というわけであ
る。ところが，〈ピア・インストラクション〉や〈問
題解決学習〉のように，この作業の大部分を学生の
予習／子どもによる研究に任せてしまうことは，無
謀と言うしかないだろう。もしも，そうしたことが
十分に可能であれば，既に高い研究能力を身に付け
ている証拠となる。そうした学生や子どもは，あえ
て〈アクティブ・ラーニング〉をおこなう必要はな
いのである。
 
「新学習過程論」の提唱――神戸伊三郎
　ところで，〈ピア・インストラクション〉や〈問
題解決学習〉では，〈予想を立てさせる〉という活
動だけでなく，〈発表したり，討論したりする〉と
いう「活動」をも重視している。たとえば，〈ピア・
インストラクション〉の提唱者であるマズールは，
「学生同士の討論」を通じて〈知識が再構築され，
より深い理解をもたらす〉という効果がある，とい
うのである23）。
　先ほどとり上げた及川平治は，〈個人の認識の仕
方〉にばかりに光を当てていて，討論が認識に与え
る効果などについては，具体的に触れることはな
かった。この限りでは，及川の認識論は，〈認識の
社会的性格〉についての理解を欠いたまま，中途半
端な段階で終ってしまった，と言うこともできる。
　しかし，そうした課題を残した及川の構想を引き
継いだ人物が，間もなく現れた。それは，〈奈良女
子高等師範学校〉付属実科高等女学校の教諭で，付
属小学校の教師を兼任していた神
かん
戸
べ
伊
い
三
さぶ
郎
ろう
（1884
～ 1963）である。神
かん
戸
べ
は，1922 年に『（学習本位）
理科の新指導法』21）という本を出した。彼は，その
本のなかで及川による仕事をさらに先に進める成果
を残したのである。彼は，理科の「新学習過程」と
称して，次のように理科教育の学習過程を五段階に
定式化したのだった24）。これは，日本の戦後の〈問
題解決学習〉および〈アクティブ・ラーニング〉に
おける学習過程論の先駆となるものである。
　　第一段　疑問――問題の構成
　　第二段　仮定――結論の予想
　　第三段　計画――解決方法の工夫
　　第四段　遂行――観察，実験，考察，解決
　　第五段　批判――検証，発表，討議
討論する目的は何か
　神戸が提唱したこの「新学習過程」論は，板倉聖
宣によって「日本で最初の独創的な理科教育の実践
的理論」として高く評価されているものである25）。
板倉によると，この「新学習過程」論は，デューイ
／及川による〈仮定（予想）・実験的認識論〉を明
らかに引き継ぎ，発展させたものということである。
その全体の構想について知りたい方は，板倉の著書
を是非とも読んでもらうことにして，ここでは，神
戸が，〈認識の社会的性格〉についてどのように考
えていたのか，ということに限って明らかにする。
　まず神戸は，「〈新学習過程の第一段から第四段ま
での過程〉で得られる満足感」について次のように
書いている。
　　 「児童が目的を定め仮定を立て，熱心と努力と
によって結論を得，之を検証して仮定の期待との
一致を見て，はじめて結果を見るの満足，其
その
結果
を齎
もたら
した努力に対する満足が得られたとすれば，
それは人生無上の幸福でなければならぬ」26） 
　しかし神戸は，〈そうした満足感が，このままで
は自己満足に終ってしまう〉として，次のように続
けて書いている。
　　 「自分に満足なる結果を求めることは，之を発
表して学友に示すことを予想しているものであ
る。仮に自身に於いては毫
すこし
もそういう意味を
持っていないとしても，少なくとも他の学友は
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〈之を知らん〉とするの欲求がある。故に〈自
他の結果を学友に公表して討議にかけ，相互の
批判に訴える〉ことは，自己の学習の誤りを正
す為のみでなく，其
その
学習の価値を社会化するの
端を開くの道である」27） 
　このように神戸は，一連の学習過程を通して，そ
れぞれの子どもが概念や法則を理解するだけでは十
分ではない。さらに，発表や討論によって，そうし
た個人的な認識を〈クラスの他の子どもたちを含め
た認識＝社会的な認識〉の段階にまで引き上げる必
要がある，というのである。その役割を果たすとさ
れたのが，「第五段　批判 ―― 検証，発表，討議」
である。
討議法のマイナス効果
　その一方で神戸は，発表や討論のマイナス面につ
いても指摘することを忘れなかった。この点につい
て神戸は，次のように書いている。
「併
しか
しながら吾
ご
人
じん
は，討議法に対する盲目的崇
拝者ではない。討議法の陥り易い欠陥について
も一通り考えて置かなくてはならぬ。その一は，
児童は勝負のみに気が奪われて，公平の判断を
失するの虞
おそれ
があることである。その二は，議論
の為の議論になって，問題の中心を失くし枝葉
に走るの虞
おそれ
があることである。それが為に他人
の発表の欠陥を捉え，自分に根柢ある学習なく
して，討議壇の花形たるを得ることがある。こ
うなっては，学習の為の討議でなく軽薄なる小
才子を作ることになる」28） 
　このように神戸は，「〈クラス全体の認識を深める〉
という本来の目的を忘れたままおこなわれる討論の
形式化の危険性」についても，十分に理解していた
のである。　
〈討論に参加しない子ども〉をどうするか
　さらに神戸は，〈討論に参加しない子ども〉に対
しても，次のような注目すべき見解を示していた。
その指摘は，〈能動的な学習とは何か〉ということ
を考えるうえでも，基本的な視点を示していると
言ってもよいだろう。
　　 「討議の壇上に於いては優等生のみの活動を見
るとの批難もあるが，吾々はあまり之を憂
うれい
とし
ない。此の場合に於ける劣等生は，たとい発言
者の立場にないとするも，単なる聴
ちょう
従
じゅう
者
しゃ
では
ない。討議場に於ける一員である。沈黙の中に
あるも，力相当の判断を以って，之に臨んでい
る。常に彼等の学習経路を辿っているものであ
る。私は，劣等生も此の活動を見るの故を以っ
て，特に討議法の効果を信ずるのである」29） 
　〈討論に参加している子ども〉はもちろんのこと，
〈討論に参加せずに，ただそれを聞いているだけの
子ども〉にとっても，討論は各々の認識の成立にお
いて大きな役割を果たしている，というわけである。
　討論が進むことによって，はじめは漠然とした意
見に過ぎなかったものが，次第にその内容や根拠が
明確になってくることがある。それは，対立する意
見の内容が明確になってくればくるほど，討論に直
接参加しているかどうかに関係なく，それぞれの意
見の長所短所が分かってくるからである。このよう
に，個人の認識は，社会的あるいは集団的な認識と
不可分なものなのである。このことから，討論や発
表は，認識の成立条件において必要不可欠な活動で
あると言うことができるのである。
おわりに――〈能動的な学習〉の実現のために――
　それなら，及川平治や神
かん
戸
べ
伊三郎は，子どもたち
の意欲を引き出す授業を実現することに成功したの
だろうか。
　神戸は，「〈新学習過程〉による理科の授業は，子
どもたちを〈全心的・白熱的〉にさせて，〈人生無
上の幸福感〉を抱かせるだけでなく，じつに〈人を
作るの道〉となるだろう」30）と大いに期待していた。
たしかに，及川や神
かん
戸
べ
らが〈予想〉をたてたり，〈討
論〉をすることの大事さに着目したことは，そうし
た授業の実現にとって大きな一歩となった。しかし，
それだけで実現できるかというと，そう簡単ではな
かった。子どもたちは，〈どんな問題でも興味を示す〉
というわけではないからである。子どもたちは，「〈学
ぶに値する〉と判断した問題」にはおおいに興味を
― 10 ―
小野健司
もつ。しかし「〈つまらない〉と判断した問題」には，
興味を示さないのが普通である。そこで，〈子ども
たちの意欲を引き出す授業〉を実現するには，さら
に以下のような研究が必要とされるのである。
　　 「どのような問題が子どもたちの意欲や興味を
引き出すのか？」
　　 「そうした問題をどのように配列したら意欲や
興味が持続するのか？」
　残念なことに，及川や神
かん
戸
べ
らが，そうした課題を
解決することはできなかった。結局，〈子どもたち
の意欲を引き出す授業〉の実現は，後世の教育関係
者の手に託されることとなったのである。
　さて，及川平治や神戸伊三郎の成果と比較すると，
今の〈アクティブ・ラーニング〉に関する理論が，
いかに貧弱なものなのか，ということを感じてしま
うのは私だけだろうか。少し調べれば，及川や神戸
のような優れたものの見方や考え方を掘り起こすこ
とはできるはずである。さらに，彼ら以外の教育研
究者や，〈子ども本位の指導・学習法〉の失敗の歴
史からも，たくさん学ぶことがあるはずだ。そうし
た学問の基本を忘れて，新奇なことばかりに注意が
向いてしまっているようでは，やはり〈アクティブ・
ラーニング〉が失敗に終わる事は，明らかだと言わ
ざるを得ないだろう。
　最後に，ある教師の言葉を引用して筆をおくこと
としよう。その教師は，〈大正新教育〉がほとんど
終焉を迎えていた 1934（昭和 9）年に『新注入主義
の教育』というタイトルの本を出版した。この本の
タイトルが，〈大正新教育〉や〈アクティブ・ラー
ニング〉の理念とは正反対の位置にあることは明ら
かである。しかし，この教師は，最初から〈注入主
義の教育〉を推進していたわけではなかった。彼は，
〈大正新教育〉のもと，「個性尊重や自発活動」を理
想として実践に励んでいたのだった。以下に引用し
た文章は，そうした経歴をもった教師が，〈大正新
教育〉から〈注入主義の教育〉に方針転換するに至っ
た理由の一端をかいま見ることができると思われ
る。それは，今を生きる私たちにとっても，決して
他人事ではないはずである。
　　 「げに我が〈教育人生〉は，余りにも無上であっ
た。只
ただ
単に，個性尊重や自発活動を高唱するの
みにして，抑
そもそ
も如何にせば其の所
いわ
謂
ゆる
個性は円現
され，自発活動は旺盛となるか，其
そ
処
こ
に至って
は全く無知無力であった。教育の歴史三千年，
而
しか
も東西洋共に，個性尊重，自発活動の尊重の
〈必要論〉はあるが，然らば，如
い
何
か
にせば其の
個性は閃
ひらめ
き，自発活動は旺盛となるかの〈方法
論〉に至っては，遂に明示せられた事を聞かぬ」31）
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抄 録
 この論文は，〈アクティブ・ラーニング〉によって生じる「知識と活動の乖離」という問題を克服するため
の指針についてとり上げた。
　その結果，概念や法則の認識が能動的に成立することの可能な教材を作成することが必要であることを明
らかにした。
　そのためには，以下の 3 点について特に注意する必要がある。
（1）仮説実験的な認識論。
（2）内発的な動機付けによる学習意欲の向上。
（3）討論が認識の成立に果たす役割
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